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L’interculturalité dans les manuels scolaires English in Mind 
1. Problématique 
Dans le cadre de l’enseignement d’une langue étrangère, il est légitime de se 
demander si l’apprentissage de la langue en question doit se concentrer uniquement 
sur les compétences communicatives ou si l’interculturalité – cette « zone franche » 
(Tardieu, 2008 : 107) entre soi et l’autre  –  doit également être enseignée comme un 
objet à part entière. Alors que l’enseignement de l’anglais débute de plus en plus tôt 
en Suisse1 et à l’aube de l’utilisation de nouveaux manuels scolaires, je me suis 
demandé quelle avait été jusque là la place de l’apprentissage (inter)culturel2 dans les 
manuels scolaires English in Mind (EIM) utilisés pour l’enseignement de l’anglais au 
degré secondaire I en dans le canton de Vaud. Ce mémoire constitue donc davantage 
un bilan – un état des choses – qu’une proposition de remédiation. 
A cet égard, il est nécessaire de relever que, parfois, la connaissance de la culture du 
pays fait partie intégrante de la capacité à communiquer dans une langue. On pense 
par exemple au japonais, langue dans laquelle la maîtrise du vocabulaire ne suffit pas 
à assurer la réussite de la communication ; il faut posséder en outre des connaissances 
étendues des routines de communication du pays. Dans d’autres langues, à l’inverse, 
la communication peut être efficace même avec peu de connaissances du contexte 
culturel. En d’autres termes, l’apprentissage d’une langue seule peut ne pas suffire et 
le capital culturel de toutes les langues n’influe pas sur la communication de la même 
manière. S’agissant des routines de communication en anglais, il paraît sensé 
d’affirmer que la culture associée est proche de la culture suisse, et qu’un échange en 
anglais entre un habitant de Grande-Bretagne et un Suisse romand ne devrait pas être 
une situation épineuse. Néanmoins, cela dépend de la fonction assignée à la culture. 
En effet, il est possible d’envisager cette dernière sous deux angles : le premier la 
présente comme une nécessité, si elle permet d’éviter les malentendus et de clarifier la 
communication (culture au service de la communication) ; et le second, à mon sens 
plus pertinent lorsqu’il s’agit de l’enseignement de l’anglais, participe à un 
approfondissement pas uniquement du savoir, mais du savoir-faire, du savoir être et 
du savoir-apprendre de la compétence culturelle (objectifs d’enseignement décrochés 																																																								
1 Selon le plan d’études 2012, les élèves romands apprennent l’anglais sur cinq ans contre trois pour le 
plan d’études 2010. 2	J’utilise le terme « (inter)culturel » en référant à la fois aux apprentissages culturel et à interculturel 
que je définirais plus loin.	
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de la communication). En effet, pour reprendre Tardieu, « entrer dans l’interculturel » 
permettrait également de « s’excentrer de soi-même pour devenir soi-même » (2008 : 
109). Le système culturel natif relevant de l’implicite, je défends l’idée qu’apprendre 
une langue relève autant de la maîtrise des règles de grammaire, que d’une 
connaissance de soi et de ses valeurs qui va ensuite permettre une entrée réelle dans la 
langue. Apprendre une langue c’est alors aussi se dépasser, sortir de ses schémas 
implicites pour s’ouvrir à l’altérité, compétences qui dépasse la maîtrise de la langue 
dans une approche purement communicative. 
 
1.1. Questions de recherche 
Partant, il importe de se demander quelle est la place de la culture dans la méthode 
EIM utilisée au secondaire I en Suisse romande, et si cette dernière favorise une 
approche (inter)culturelle. Partant de cette question générale, je me demanderai plus 
particulièrement : 
 
1) Les exercices des manuels scolaires offrent-ils une approche à la fois macro- 
et micro-culturelle ?  
2) Les exercices des manuels scolaires permettent-ils aux apprenants de 
développer leur compétence (inter)culturelle et pas uniquement 
communicative ? 
3) S’insèrent-ils de manière cohérente en permettant d’établir des liens avec ce 
qui a été vu auparavant (enseignement spiralaire) ou sont-elle plutôt des 
séquences-prétextes, décrochées ?  
4) Dans les manuels scolaires EIM, quelles sont les références à la culture 
anglophone et quels sont les pays privilégiés pour la représenter ? 
5) Y a-t-il une progression vers l’interculturalité des séquences des manuels 
scolaires entre le niveau EIM : Starter et le niveau Level 1 ?  
 
1.2. Hypothèse 
Les manuels scolaires EIM permettent d’enseigner certains savoirs liés à la culture, en 
dispensant des informations factuelles, mais ne cherchent pas à développer 
explicitement la compétence interculturelle des élèves en les amenant à tisser des 
liens entre leur culture et la culture de la langue-cible. 
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2. Etat de la recherche et cadre théorique 
Avant de débuter mon analyse, je vais présenter l’état de la recherche et les théories 
liées à l’enseignement de l’interculturalité. Cette étape est nécessaire car elle permet 
notamment de définir les concepts-clés qui vont me permettre de définir des critères 
d’analyse et de soutenir cette dernière. Cette section débutera par un survol des 
prescriptions en matière d’enseignement de l’interculturalité au niveau suisse et 
européen.  
 
2.1. L’interculturalité dans le Plan d’études romand 
Dans le Plan d’études romand (PER, 2010), l’interculturalité n’est pas intégrée aux 
objectifs à atteindre dans les compétences langagières, mais figure dans la Formation 
Générale (FG), que les enseignants n’ont pas le droit d’évaluer. Les objectifs de FG 
figurant dans le PER ne se travaillent pas pour eux-mêmes mais à travers les autres 
matières. Dans le domaine « Vivre ensemble et exercice de la démocratie », il y a un 
objectif général du cycle 3 qui est particulièrement en rapport avec les compétences 
(inter)culturelles : « FG 35 — Reconnaître l'altérité et la situer dans son contexte 
culturel, historique et social en exerçant une attitude d’ouverture qui tend à exclure les 
généralisations abusives et toute forme de discrimination » (PER, 2010). Ce dernier 
est mis explicitement en lien avec l’éducation à la citoyenneté, une matière enseignée 
en 11ème année, mais aucunement avec l’enseignement des langues-cultures. A noter 
encore qu’il y a d’autres objectifs qui font référence à ces compétences au cycle 2. 
Similairement, dans le Cadre européen de référence pour les langues (CECRL), la 
connaissance de la culture et de l’interculturalité figurent dans les compétences 
générales (2001 : 82-83). Elles sont déployées en plusieurs niveaux de savoirs : la 
culture générale, le savoir socioculturel et la prise de conscience interculturelle. On 
discerne déjà dans ce document une sorte de gradation entre la culture générale et la 
prise de conscience interculturelle, qu’on retrouvera chez les auteurs mentionnés plus 
bas. 
Par conséquent, dans les deux cadres prescriptifs que sont le PER et le CECRL, la 
culture et l’interculturalité ne sont pas explicitées en niveaux de compétences et ne 
font pas partie du programme à évaluer dans le cadre de l’enseignement des langues 
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pour la communication. Elles ne sont tout simplement pas considérées comme des 
compétences à enseigner et à évaluer dans le cadre de cet enseignement. 
 
2.2. Culture 
Définition de la culture en quelques traits distinctifs  
On ne peut manquer de relever que dans le mot « interculturalité », il y a le mot 
« culture ». Or, au moment de le définir, on se rend compte qu’il réfère selon le 
contexte à des choses différentes. Quand on évoque la culture, il peut s’agir aussi bien 
de l’histoire d’un lieu, d’une ville ou d’un pays, que de la façon typique de se 
comporter de ses habitants. Tardieu (2008) en propose différentes définitions 
également, dont je retiendrai quelques caractéristiques intéressantes pour mon analyse 
de sources : « la dimension collective » (Tardieu, 2008 : 85) qui est en rapport avec le 
fait qu’une culture donnée rassemble un groupe de personnes autour d’un certain 
nombre de valeurs ou de croyances (dimension collective mais également car ces 
croyances sont le produit de la société dans laquelle vit le groupe) ; et « le fait que la 
culture est toujours une résultante dans le présent d’une histoire passée » (Tardieu, 
2008 : 85) qui lie culture et histoire (dimension historique). Je montrerai par mon 
analyse que, lorsqu’il est utilisé, le mot « culture » est souvent synonyme 
d’« histoire ». Par exemple, dans les manuels scolaires EIM, certaines sections 
« Culture in Mind » sont constituées d’anecdotes et de faits historiques qui ne sont 
que des prétextes à introduire un apprentissage grammatical ou thématique (de 
vocabulaire). Finalement, un aspect parallèle aux dimensions évoquées ci-dessus, 
venant d’une définition de Hall (1979 : 49), pointe le caractère inconscient de la 
culture. En effet, la culture de chaque personne est tellement ancrée en elle qu’elle en 
vient à l’oublier et à la considérer comme allant de soi. Dès lors, cela implique qu’être 
mis en présence d’une culture différente va créer un sentiment d’étrangeté et 
possiblement de rejet, car le sujet aura l’impression de se trouver dans un jeu dont il 
ne connaît pas les règles ou que les règles ne correspondent pas à ce qu’il considère 
être une sorte d’ordre naturel. La culture relève d’une intégration d’une série de 
valeurs qui prennent un aspect normatif – « ma culture c’est ce qui est normal pour 
moi » - qui rend justement périlleuse l’acceptation de la culture de l’autre si elle n’est 
pas la même que la sienne.  
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D’un point de vue uniquement communicatif, on représente souvent le locuteur natif 
comme celui qui incarne au mieux la culture (Byram, Gribovka & Starkey, 2002 : 5). 
Loin de vouloir affirmer que seul un locuteur natif peut représenter la culture d’un 
pays – ce serait contraire à mon propos – il apparaît qu’en situation de conversation 
entre un natif et un allophone, ce dernier va concevoir le natif comme « un 
représentant [du] pays ou de la nation » (Byram et al., 2002 : 5). Cet état de fait 
découle du déséquilibre entre celui qui apprend une langue et celui qui est considéré, 
par l’apprenant, comme l’expert qui contient en lui toutes les connaissances 
linguistiques et culturelles du pays. Dans ce modèle communicatif, la culture est 
définie en tant que set de valeurs partagées et de connaissances socio-historiques, qui 
contribue à assurer un échange réussi. Toujours dans cette dimension culturelle 
communicative, le locuteur natif est envisagé comme seule source fiable pour 
enseigner la langue et la culture du pays de la langue-cible, avec souvent une 
préférence implicite pour un pays en particulier, censé être celui où l’on parle le 
dialecte le plus valorisé socialement. En d’autres termes, la culture est envisagée 
comme un apport de connaissances à l’enseignement d’une langue, enseignement qui 
sera d’autant plus efficace si l’enseignant est un natif de Londres, parlant le British 
English avec la received pronunciation. 
 
Utilisation de la culture dans les manuels scolaires : l’exemple des manuels français 
Dans les manuels scolaires français, les dimensions précitées transparaissent 
également. A travers une analyse historique de plusieurs manuels scolaires, Tardieu 
(2008) démontre, à travers la reproduction d’extraits de ceux-ci, que la culture a 
toujours plus ou moins fait partie de l’enseignement de l’anglais. La manière de 
l’enseigner a dépendu des théories didactiques en vigueur à l’époque où ces manuels 
ont été conçus. Ainsi, avant l’approche communicative des années 1980-1990, « la 
densité culturelle s’amenuise » (Tardieu, 2008 : 90) mais reste présente avec par 
exemple un texte décrivant les quartiers de Londres dans un manuel de 1942. C’est 
également le cas dans un dialogue entre un employé de gare et un touriste qui lui pose 
des questions concernant les horaires des trains pour aller à York, dans un extrait de 
manuel inspiré par la méthode audiovisuelle de 1977. Toutefois, elle souligne que 
c’est avec l’avènement de l’approche communicative que la culture fait réellement 
son apparition dans les manuels scolaires, qui se voient enrichis « de la plus grande 
		 	 6	 		
variété possible de supports authentiques » (Tardieu, 2008: 95). Bien que les manuels 
scolaires semblent prendre un virage dans une direction culturelle, les documents 
reproduits montrent que la culture est principalement utilisée dans un but fonctionnel. 
Par exemple, Tardieu (2008 : 97) cite l’exemple d’un manuel de 1988, dans lequel des 
tableaux de maîtres sont reproduits dans le but de faire exercer le champ lexical des 
couleurs et les expressions « I like/ I don’t like ». Ces incursions d’éléments culturels, 
bien qu’en apparence novateurs, relèvent en fait d’« une certaine tradition qui attribue 
à l’objectif culturel une valeur formatrice pour l’esprit » (Tardieu, 2008 : 97). 
Concernant ces manuels, Tardieu (2008 : 96) retient les critères de sincérité – 
l’élément culturel est-il un prétexte à faire travailler la langue ou sert-il vraiment à un 
apprentissage en soi ? – et de cohérence afin d’évaluer la pertinence de l’utilisation de 
références culturelles. Concernant ce deuxième aspect, elle souligne l’importance de 
« l’intégration spiralaire des connaissances » (2008 : 98) qui dans ce cadre peut 
donner du sens au choix des sujets sélectionnés, car ils sont repris et augmentés au fur 
et à mesure que les élèves progressent dans la langue et le manuel. 
Ce survol historique des différents courants didactiques et de leur approche de la 
culture ne serait pas complet sans évoquer les manuels qui marquent l’entrée dans la 
perspective actionnelle. Sans surprise, c’est dans ceux-ci que l’on entre effectivement 
dans l’interculturalité. La langue-culture n’est plus uniquement un moyen de 
communication, mais également d’action, raison pour laquelle les élèves sont doivent 
apprendre à « manipuler les documents culturels » afin de « découvrir l’altérité », de 
développer un esprit de tolérance » et d’« apprendre à respecter l’autre dans sa 
différence » (Tardieu, 2008 : 97). La perspective actionnelle, qui favorise entre autres 
l’exécution de tâches pertinentes pour les élèves, vise à éduquer des êtres capables 
non plus seulement de communiquer, mais également d’agir dans un monde 
pluriculturel caractérisé par la nécessité de pouvoir se comprendre mais également de 
coopérer avec des individus de cultures variées. Si cette approche est louable, elle 
pose aux enseignants la difficulté « de concilier un objectif pratique fort et un objectif 
culturel non dénué de contenu » (Tardieu, 2008 : 105), raison pour laquelle il importe 
d’analyser en détail ce qui nous est proposé et de pouvoir si nécessaire y remédier. Je 
rappellerai en guise de conclusion temporaire que dans la perspective interculturelle, 
« la culture en tant qu’objet pure n’existe pas » (Tardieu, 2008 : 116). On comprendra 
là que l’objectivité totale est impossible, ni de la part des apprenants, ni de celle des 
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enseignants, dans le domaine de la culture et que même l’enseignement de l’histoire 
doit faire face à la subjectivité des sources et à la nature changeante des cultures elles-
mêmes. Il est donc inutile de vouloir en gommer la subjectivité, si notre but en tant 
qu’enseignants doit être d’encourager nos élèves à se questionner sur leur propre 
culture en lien avec la culture de la langue-cible. 
 
2.3. Micro et macro-culture : deux niveaux culturels 
Je ne reviendrai pas ici sur l’importance plus marquée de la culture dans certaines 
langues que dans d’autres, encore que cela dépende de la définition que l’on a de la 
culture. J’ai listé plus haut quelques traits déterminants du concept de culture, mais 
ceux-ci restent très généraux et ils ne permettent pas de différencier la manière d’y 
accéder. En effet, lire une œuvre classique – par exemple Anna Karenine en russe – 
ou entretenir une correspondance avec un Moscovite sont deux façons différentes 
d’expérimenter la culture russe. Ces deux exemples représentent deux extrêmes de 
niveaux culturels (à ne pas confondre avec les niveaux de compétence culturelle 
mentionnés plus bas) que sont la macro-culture et la micro-culture.  
La macro-culture est formée d’idées générales sur les traditions d’un pays, sur ce qui 
constitue les œuvres littéraires standards, sur une certaine conception globale du pays 
Dans la macro-culture, on pourrait pas exemple placer un article de journal sur la vie 
de la reine Elizabeth II ou Hamlet de Shakespeare. Elle constitue la base des clichés et 
des stéréotypes qui se sont développés au fil du temps, car elle les nourrit 
involontairement. J’ajouterai également que c’est souvent par la macro-culture que les 
apprenants se font une idée des pays dans lesquels est parlée la langue qu’ils étudient. 
La micro-culture au contraire correspond à la réalité quotidienne d’un individu qui vit 
dans un pays de la langue-cible et sur la diversité de ses expériences individuelles. 
Elle ne prend pas en compte des faits qui se sont ancrés dans les traditions au fil du 
temps, mais elle saisit un individu ou un groupe d’individus à un moment donné. 
Byram (1992 : 127) définit le passage du micro au macro comme une simplification 
ou comme un passage du fait particulier au fait général. A moins donc de ne connaître 
quelqu’un qui habite dans un pays dans lequel est parlée la langue étudiée, il est rare 
que les apprenants aient été en contact avec de la micro-culture. Si on peut avoir 
l’impression qu’une expérience d’immersion dans la culture anglaise (comme un 
voyage scolaire en Angleterre) peut favoriser l’interculturalité et serait donc à 
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privilégier pour l’apprentissage d’une langue-culture, Tardieu (2008 : 110) relève 
qu’exposer des élèves uniquement à un des deux types de culture favorise le 
renforcement des stéréotypes de manière similaire.  
Au contraire, il est important d’établir un lien entre les deux au lieu de hiérarchiser un 
type de culture au profit de l’autre afin de générer un apprentissage fructueux, car ce 
sont les processus réflexifs associés aux expériences macro- ou micro-culturelles qui 
favorisent l’apprentissage interculturel davantage que le type d’expérience. En effet, il 
n’y a pas d’une certaine manière de culture plus authentique que l’idée qu’un élève 
peut se former lui-même du pays dont il apprend la langue, en puisant à la fois dans le 
substrat des faits généraux sur la nation (du type « l’Angleterre est une monarchie, par 
conséquent les Anglais ont tous un sentiment d’attachement fort à leur reine ») et dans 
un contact plus direct avec la réalité des habitants de cette même nation (par le biais 
d’un échange culturel), associés à un questionnement mené avec l’aide de 
l’enseignant. On pourrait synthétiser cela en disant qu’afin de vivre une expérience à 
la fois culturelle et interculturelle, un élève doit identifier ses stéréotypes, tout en 
acceptant que les individus du pays en question puissent être davantage que ce que 
recouvrent ceux-ci. 
 
2.4. Compétence communicative et rapport langue-culture 
Quand on commence à étudier l’enseignement d’une langue, par exemple quand on 
suit le premier semestre de cours de didactique de l’anglais à la HEP, on ne peut pas 
éviter de se poser la question du rapport entre la langue et la culture. Tout d’abord, 
l’intitulé du cours commun s’intitule « Fondements de la didactique des langues-
cultures étrangères », ce qui peut surprendre de prime abord. En effet, de par le 
caractère implicite de la culture – qui nous donne l’impression d’être inné – je 
n’imaginais pas que je devrais également enseigner la culture à mes élèves. De plus, 
je me suis dit qu’ils comprendraient les aspects culturels par eux-mêmes s’ils 
approfondissaient leurs connaissances, par exemple en se rendant dans un pays 
anglophone. Tardieu n’occulte pas ce raisonnement puisqu’elle pose la question du 
rapport entre langue et culture. En d’autres termes, la culture doit-elle être 
subordonnée à la langue qui doit être enseignée et permettra ensuite à l’apprenant de 
communiquer avec des natifs et d’entrer dans leur culture ? Elle se demande 
également si la culture est primordiale à l’apprentissage d’une langue, c’est-à-dire s’il 
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est réellement possible d’apprendre une langue sans passer par sa culture. Alors que le  
se concentre sur la compétence communicative dans les descripteurs de chaque palier, 
il importe de préciser que la notion de compétence communicative ne se limite pas à 
l’acquisition de vocabulaire et de structures grammaticales permettant de s’exprimer 
dans toutes les situations. La compétence communicative a été théorisée la première 
fois dans les années 1970 par Hymes (Tardieu, 2008 : 88) puis reprise et modélisée 
pour l’enseignement du Français langue étrangère (Puren, 2013 : 1). Cette 
compétence complexe est toujours formée de plusieurs composantes, peu importe le 
modèle choisi. Le CECRL lui attribue ainsi « une composante linguistique, une 
composante sociolinguistique et une composante pragmatique » (CECRL , 2001: 17). 
Nous ajouterons que ces composantes sont également des compétences, dans la 
mesure où elles sous-tendent toutes des savoirs, des savoir-faire, des savoir être et des 
savoir-apprendre. Dans une relation de réciprocité, il apparaît dès lors que l’utilisation 
d’une langue conditionne une certaine vision du monde et qu’en retour les valeurs et 
les idées d’une langue influencent ses dimensions linguistique, sociolinguistique et 
pragmatique. 
 
2.5. De la compétence culturelle à l’interculturalité 
Types de savoirs et processus cognitifs 
Dans la mesure où nous avons démontré le lien entre langue et culture, Puren (2013) 
questionne ce qui constitue ce qu’il nomme la compétence culturelle. En se basant sur 
les composantes de la compétence communicative, il décline la compétence culturelle 
en composantes métaculturelle, interculturelle et pluriculturelle (2013 : 2) entre 
autres3. Si Puren ne précise pas pour chaque composante un savoir, un savoir-faire, un 
savoir être et un savoir-apprendre spécifique, on retrouve, dans les activités de 
référence, certaines actions associées aux « niveaux de compétence culturelle » établis 
par Tardieu (2008 : 119) et représentés dans le tableau reproduit ci-dessous. Dans ce 
tableau, la chercheuse reprend et regroupe les paliers du CECRL et attribue à chacun 
de ces groupements un savoir, un savoir-faire, un savoir être et un savoir-apprendre, 
reproduisant ainsi les domaines de la compétence communicative décrit dans la cadre 
de référence. 																																																								3 	Puren identifie cinq composantes en tout : transculturelle, métaculturelle, interculturelle, 
pluriculturelle et co-culturelle. J’ai choisi de ne retenir que trois d’entre elles, car ce sont celles qui me 
paraissent les plus pertinentes pour l’analyse de manuels scolaires destinés à des adolescents.	
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programme école 
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Savoir se couler dans 
le discours de l’autre 
(Kramsch). 
Savoir être 
Respecter : ne pas 
rejeter. S’étonner. 
Respecter : savoir 
valoriser les points 
forts de chaque 
culture. 
Respecter : se mettre 
à la place de l’autre 











Tardieu ne décompose4 pas la compétence culturelle mais la représente sous forme de 
niveaux de compétence, se situant sur un continuum entre compétence culturelle 
(savoirs) et interculturelle (savoir-apprendre). Le niveau des savoirs et du savoir-faire 
défini par Tardieu correspond ainsi plus ou moins aux domaines des connaissances de 
Puren (composante métaculturelle), par exemple. Ce qui est intéressant dans la 
conceptualisation de Tardieu, c’est qu’à chaque niveau d’utilisation de la langue-
culture on trouve quatre types de savoirs en action, du plus simple au plus complexe. 
La complexité n’est donc pas réservée aux utilisateurs expérimentés, mais elle 
apparaît dès le palier A1. 
Dès lors, la zone dans laquelle se situe l’interculturalité est « une zone instable et 
transitoire de négociation entre intérieur et extérieur, connu et inconnu, imaginable et 
inimaginable » (Tardieu, 208 : 107). En cause de cette instabilité figure bien sûr la 
force des comportements culturels que j’ai évoquée plus haut et qui bloque parfois 
l’apprentissage d’autres coutumes et d’autres conceptions du monde. Afin de parer à 
cette difficulté, il importe non seulement d’apprendre la culture, mais également de 																																																								4	Décomposer, dans le sens d’extraire les composantes.	
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développer des compétences permettant d’appréhender la densité culturelle. Ainsi, au 
premier palier, il ne suffira pas d’avoir de connaissances de base, mais également de 
pouvoir décrire la zone franche en repérant les différences et les similitudes, d’être 
capable de s’en étonner sans les rejeter et finalement d’être capable d’identifier un 
stéréotype. Afin de faciliter ces processus et l’acquisition de compétences propres à 
l’ouverture au monde, l’enseignant doit favoriser le questionnement sans porter de 
jugement sur les stéréotypes. En effet, ces derniers font partie de l’identité, c’est-à-
dire qu’« il[s] nous apporte[nt] des repères indispensables » (Tardieu, 2008 : 111). 
Cette remarque extrêmement intéressante peut à mon sens apporter une bouffée d’air 
frais aux enseignants qui envisagent d’enseigner dans une perspective interculturelle, 
car cela les libère de l’injonction qu’ils pourraient se fixer inconsciemment, consistant 
à prouver qu’un stéréotype est erroné. Au contraire, il s’agira de montrer aux élèves 
qu’il est parfaitement conciliable d’avoir des stéréotypes – d’être soi en somme – sans 
que cela ne nous empêche d’aller vers l’autre. Cette découverte de l’altérité sans 
préjugés – qui ajoutent le jugement aux stéréotypes – pourrait même aller jusqu’à 
faire émerger une identité hybride, lorsque l’utilisateur expérimenté du tableau de 
Tardieu sera capable de se couler dans le discours de l’autre. 
Byram et al. (2002), quant à eux, ne mentionnent pas la compétence culturelle, 
préférant entrer directement dans une explicitation de la dimension ou compétence 
interculturelle, dont le maître-mot est dépassement. Au lieu de vouloir assigner une 
identité fixe, fermée et basée sur des stéréotypes à un locuteur natif, le locuteur 
interculturel envisagera chaque rencontre avec un individu parlant une langue 
différente de la sienne comme une ouverture sur un monde de possibles, ou comme un 
dépassement de ses conceptions préalables. Dès lors, un locuteur se plaçant dans la 
dimension interculturelle, ou possédant des compétences interculturelles, se 
positionnera davantage en « médiateur » (2002 : 5) ou négociateur interculturel – on 
pense alors à la zone franche citée plus haut, dans laquelle on négocie un sens partagé 
– dans le sens où il cherchera à partir à la rencontre des spécificités de ses 
interlocuteurs sans idées préconçues sur ce qu’il pourrait trouver. Ainsi, les deux 
compétences – communicative, avec ses composantes, et interculturelle – s’articulent 
l’une avec l’autre car l’échange passe forcément par le langage qui permet la 
découverte de la complexité des individus. Il se s’agit pas pour un locuteur 
interculturel de nier la culture du pays – entre autres les valeurs partagées dont j’ai 
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parlé plus haut – mais de reconnaître que la personne à qui il s’adresse et qui parle la 
langue-cible peut être plus que ce qu’il imagine et qui est basé sur ses stéréotypes, 
conscients ou inconscients. 
Tout comme Tardieu, Byram et al. décomposent la compétence interculturelle en une 
série d’attitudes, de sous-compétences ou de valeurs propres à la dimension étudiée. 
Selon eux, entrer dans l’interculturalité ne signifie qu’il faille se transformer en 
locuteur natif (2002 : 7) ; à l’image du modèle de compétence culturelle de Tardieu, 
aucun des savoirs mentionnés ne portent sur la composante linguistique. Au contraire, 
ils soulignent qu’il y a autant de locuteurs interculturels que d’individus. En ce sens, 
la compétence interculturelle, telle qu’elle est décrite par Byram et al. (2002) est 
davantage décrochée de la compétence communicative que chez Tardieu, qui détaille 
les attentes par niveaux du CECRL.  
Tout d’abord, ils mentionnent une série d’attitudes ou savoir être comme la « curiosité 
et [l’] ouverture » et une « volonté de relativiser ses propres valeurs » pour se 
« décentrer » (Byram et al., 2002 : 7). On retrouve ici plusieurs éléments du savoir 
être de Tardieu, regroupés dans une seule et même définition. Viennent ensuite les 
savoirs, liés à la connaissance des « procédures sociales » (conventions liées à 
l’interaction, par exemple), ainsi qu’à la connaissance à la fois des stéréotypes de son 
propre pays et aux stéréotypes des pays de la langue-cible (2002 : 8). En effet, afin 
que l’attitude d’ouverture mène à un processus interculturel, il est important d’avoir 
conscience de ses propres stéréotypes et de la façon dont ils nous affectent. Le risque 
étant que sans cette prise de conscience – que les auteurs nomment « conscience 
critique » (2002 : 9) – le contact culturel suscite le rejet à cause d’un trop grande écart 
avec nos propres valeurs.  Finalement, Byram et al. (2002) déterminent des 
compétences, comme le « savoir comprendre » et le « savoir apprendre/faire » (8). La 
première recouvre la capacité à « interpréter un document [...], à l’expliquer et à le 
mettre en relation avec des documents de sa propre culture » (2002 : 8). On peut y 
voir des similarités avec le savoir-faire explicité par Tardieu, et plus particulièrement 
avec l’action de comparer. La deuxième compétence lie « découverte et interaction » 
(2002 : 7) et fait référence à la capacité en apprendre davantage, à s’informer dans 
une interaction, y compris la manière dont un locuteur pourrait se renseigner sur les 
valeurs et les attentes d’un natif. 
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Activités à mener dans une perspective interculturelle 
Après avoir examiné en détail les savoirs et les processus cognitifs mobilisés dans les 
activités interculturelles, il me reste à faire le lien vers la mise en pratique. Les 
exemples donnés par Byram et al. (2002) permettent ainsi de faire le lien entre 
concepts théoriques entre matériel proposé par les institutions scolaires. Ainsi, ils 
montrent d’emblée, à travers une série d’exemples, qu’il est possible d’utiliser tout 
type de matériel scolaire afin d’enseigner l’interculturalité, quitte à les détourner dans 
cette optique. Toute exercice de grammaire – non axé sur les compétences 
communicatives – peut ainsi se prêter au jeu de l’étonnement, de la description, de la 
comparaison et de l’analyse des stéréotypes.  
A l’inverse, lorsqu’un enseignant travaille à l’aide de documents, qu’il les ait 
sélectionné lui-même ou dans un manuel, le choix de ceux-ci est de première 
importance. Tardieu avait relevé l’usage de matériel authentique comme un point 
positif, mais Byram et al. en font le premier aspect primordial, le second étant la 
variété des points de vue présentés par des documents. Dans une perspective 
interculturelle, l’acquisition de connaissances sur des faits historiques est un des buts 
seconds, les activités devant avant tout viser à développer des outils d’analyse critique 
envers ceux-ci, ce qui n’est possible qu’en respectant les deux critères précités. « Si 
un manuel scolaire ne présente qu’une seule perspective [concernant un fait 
historique] » Byram et al. recommandent de « suggérer que d’autres perspectives sont 
également possibles et légitimes » (2002 : 18). Il est également possible dans ce genre 
de situations de mandater les élèves afin qu’ils fassent eux-mêmes des recherches sur 
le sujet. Un troisième critère précise qu’il est nécessaire que les documents puissent 
être contextualisés, car cela permet d’enrichir l’analyse critique. En d’autres termes, 
les sujets de nos manuels scolaires ne sont finalement pas aussi importants que les 
processus de réflexion et de discussion (spécialement ceux ayant lieu entre les élèves) 
engagés pour les questionner (2002 : 19). 
 
Terminologie utilisée dans le mémoire 
En conclusion de cette partie théorique, et après avoir fait un tour d’horizon des 
différents concepts décrits par les chercheurs en interculturalité, il me paraît utile 
d’expliquer comment je vais les utiliser dans mon analyse. J’utiliserai le terme 
« compétence culturelle » pour parler des connaissances sur une culture donnée, telles 
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qu’elles sont transmises par les manuels scolaires, et pour parler du niveau des savoirs 
de Tardieu. J’utiliserai le terme « compétence interculturelle », quant à elle, en 
référence à la fois aux niveaux de savoir-faire, être et apprendre de Tardieu qu’aux 
attitudes et compétences décrites par Byram et al. Aussi bien la première que les 
seconds désignent des attitudes propres à mener à l’interculturalité, qui est le fait 
d’être en relation avec plusieurs cultures. En résumé, la compétence culturelle devient 
inter au moment où elle enclenche un processus de questionnement et d’ouverture de 
soi et de ses stéréotypes par rapport à une autre culture.  
 
3. Présentation des sources 
J’ai basé mon analyse sur les manuels scolaires utilisés pour l’enseignement de 
l’anglais au Secondaire I (9-11H). La méthode utilisée s’intitule English in Mind et 
les ouvrages de la série sont édités et conçus par Cambridge University Press. La 
méthode EIM comporte six paliers – Starter, Level 1 à Level 5 – chaque palier se 
déclinant sous forme de Student’s Book (SB), Workbook (WB), Teacher’s Book (TB) 
et Resource Pack5. Les élèves reçoivent également un Vocabulary Book lors de leur 
première année d’étude de l’anglais, qui liste certains mots utilisés par unité. Les 
enseignants du Secondaire I n’utilisent que les ouvrages de deux de ces paliers, le 
Starter et le Level 1. Les ouvrages sont en lien avec le CECRL, lien qui est présenté 
en quatrième de couverture sous forme de tableau. Il est indiqué que le Starter 
correspond au niveau A1, voire A1.1 du CECRL, tandis que le Level 1 est prévu pour 
des étudiants de niveau A1.2 à A2.1. Ces indications ont leur importance pour évaluer 
ce qui est attendu des élèves en terme de compétence interculturelle.  
Les manuels du niveau Starter et Level 1 tels que les enseignants les connaissent ont 
été publiés pour la première fois en 2004 et sont rédigés par les mêmes auteurs. Cette 
information peut paraître anecdotique, mais lorsqu’il s’agira d’examiner une possible 
continuité ou évolution entre les deux séries, elle a son importance car elle réduit le 
risque de rupture induit par un changement d’auteurs. 
Il est encore nécessaire de préciser que faisant suite à l’entrée en vigueur du plan 
d’étude 2012, les enseignants bénéficient d’ores et déjà d’une nouvelle version des 
manuels scolaires EIM adaptés aux apprenants ayant commencé l’apprentissage de la 
langue en 7ème année Harmos. La méthode n’est plus articulée autour de paliers, car 																																																								
5 Les deux derniers ne concernent que les enseignants. 
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les nouveaux ouvrages font directement référence à l’année scolaire des élèves 
(English in Mind 9ème pour les 9ème année Harmos, par exemple). Il est intéressant de 
noter que cette révision des manuels scolaires intervient une dizaine d’années 
seulement après la version utilisée jusqu’à présent, ce qui montre la rapidité 
d’évolution des moyens d’enseignement.  
Le SB détermine les thèmes de base de grammaire et de vocabulaire de chaque unité 
et le TB donne des indications supplémentaires aux enseignants sur la façon de 
l’utiliser et sur différentes activités préparatoires aux exercices et activités. Chaque 
unité dans le SB comporte un titre reprenant une phrase d’un des textes (écrit ou oral) 
et qui donne un exemple de ce que les élèves vont travailler dans le chapitre. Par 
exemple, le titre de l’unité 11 du SB Starter est « Reading on the roof ! ». Dans ce 
titre, on trouve un verbe au présent continu (« reading »), le temps étudié dans le 
chapitre, et une indication de lieu en rapport avec le thème de la maison (« roof »), 
dont le vocabulaire figure dans le Vocabulary Book. Chaque chapitre du SB est en 
outre composé d’une partie grammaire, vocabulaire, prononciation et des quatre 
compétences communicatives (compréhension et production orale et écrite). Les 
manuels EIM, que ce soit le SB ou le WB, annoncent clairement à quelle partie sont 
supposées correspondre les activités. Les parties « reading » (compréhension écrite) 
alternent des rubriques intitulées « Story » et « Culture in Mind ». 
Le WB, quant à lui, permet essentiellement d’approfondir les éléments de 
fonctionnement de la langue – soit la grammaire, le vocabulaire ou la prononciation – 
vus dans chaque unité. La rubrique « Culture in Mind » y est parfois représentée, mais 
elle est mise au service du fonctionnement de la langue. On y trouve par exemple des 
questions de compréhension supplémentaires par rapport à un texte vu dans le SB (WB 
Starter p. 97), voire carrément un exercice n’ayant rien de culturel (WB Starter, p. 73) 
qui est en réalité un travail sur le vocabulaire vu dans le texte correspondant dans le 
SB (p. 86). 
Sur le site de l’éditeur, la présentation des manuels scolaires EIM reprend les 
informations données en quatrième de couverture de la version papier. Après une 
présentation générale similaire à celle que j’ai effectuée plus haut, le texte met 
l’accent non pas sur l’enseignement des compétences communicatives, mais sur deux 
éléments du fonctionnement de la langue, c’est-à-dire sur le vocabulaire et la 
grammaire. La partie donnant plus d’informations sur les contenus aborde, outre les 
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compétences de compréhension orale et écrite, la culture. Ainsi, les sections « Culture 
in Mind » sont décrites comme devant donner un aperçu varié de la vie dans les pays 
anglophones. Nous verrons que cet aperçu est tour à tour historique, social, et qu’il se 
veut davantage une leçon de culture qu’un point d’entrée pour une séquence 
interculturelle. Finalement, il est également question des romans-photos qui servent à 
donner des exemples d’utilisation de l’anglais dans un contexte communicatif censé 
reproduire la réalité des adolescents.  
 
3.1. Méthodologie 
Je prendrai le SB (Starter et Level 1) comme point d’entrée car c’est l’ouvrage qui 
contient les documents écrits et sonores servant de base à la matière étudiée. De plus, 
comme je l’ai dit plus haut, les textes des WB ont comme unique but de faire travailler 
la grammaire ou le vocabulaire vus dans l’unité correspondante du SB. Bien que tous 
les types d’exercices et d’activités permettent d’enseigner dans une perspective 
interculturelle, ils nécessitent un ajustement des consignes qui n’est pas le propos de 
mon mémoire. Il n’est donc pas judicieux de les choisir comme point d’entrée. 
A cause de la structure passablement répétitive des exercices, et afin d’entrer plus en 
profondeur dans l’analyse, je vais sélectionner un certain nombres d’activités ou de 
sections du SB Starter ainsi que dans le manuel du palier Level 1, au lieu de tenter de 
toutes les aborder de manière exhaustive6. Cela me permettra également de vérifier 
s’il existe une progression des activités travaillant la compétence interculturelle entre 
les deux paliers. 
Avant de débuter mon analyse, j’ai porté une attention soutenue au plan des SB. Une 
des rubriques – « Culture in Mind » - avait déjà attiré mon attention avant de débuter 
l’écriture de mon mémoire et je pensais focaliser mon analyse uniquement sur celle-ci 
à cause de son lien apparent avec le thème de mon mémoire. Partant de ce choix, je 
considérerai tout d’abord le niveau macro- ou microculturel de ces rubriques. Je me 
pencherai ensuite sur les possibles liens tissés entre la culture montrée et la culture 
des apprenants en me servant de critères pré-établis pour guider mon analyse. 
Afin que cette dernière soit la plus fine possible, j’ai toutefois choisi de ne pas me 
limiter aux rubriques « Culture in Mind ». En effet, une telle analyse aurait risqué 
d’être redondante, car ces rubriques sont relativement similaires. C’est pourquoi je 																																																								6	Si nécessaire, je ferai référence à d’autres activités afin de mettre en évidence la ressemblance avec 
les exemples sélectionnés.	
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porterai également mon attention sur les rubriques « Story », ainsi que sur d’autres 
textes des SB.  
 
4. Analyse des sources 
4.1. Présentation des critères 
J’ai établi les critères que j’utilise pour mon analyse en fonction de mes questions de 
recherche et sur la base des éléments théoriques, qui déterminent les caractéristiques 
de la compétence culturelle et interculturelle. En fonction de ces dernières, j’ai choisi 
les critères ci-dessous car ce sont ceux qui m’ont paru les plus pertinents par rapport 
au matériel à analyser.  
1. Description de l’exercice et contenu culturel (savoirs). 
2. Adaptation du contenu culturel au niveau des élèves.  
3. Utilisation de la culture faite par l’exercice, en rapport avec la langue. 
4. Niveau macro-culture ou micro-culture. 




Dans cette première partie de mon analyse, j’ai sélectionné un certain nombre de 
rubriques « Culture in Mind » dans le SB Starter et Level 1 que je vais analyser. Dans 
la deuxième partie, j’ai choisi d’autres textes du manuel scolaire EIM, qui ne 
proviennent pas tous de la même rubrique, mais qui sont également tous des textes 
écrits. 
 
Rubriques « Culture in Mind » 
SB Starter (18) – titre : « Heroes and heroines » 
Eléments de fonctionnement de la langue enseignés dans l’unité : « The verb be 
(singular) : statements and questions », « vocabulary : countries and nationalities ». 
 
1. La rubrique se présente sous forme de sept photographies couleur de personnes 
célèbres. Ces dernières ne sont pas toutes nées dans un pays anglophone : Pierce 
Brosnan et Alicia Keys côtoient Enrique Iglesias et Zinedine Zidane, qui sont 
respectivement espagnol et français. La rubrique est uniquement composée de 
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photographies avec le nom de la personnalité écrit en dessous, alors qu’elle est listée 
dans la partie compréhension écrite de l’unité. Bien qu’un héros et une célébrité 
puisse être deux choses très différentes, la présentation de la rubrique laisse entendre 
que le titre – « Héros and héroïnes » - s’applique aux sujets des photographies, et que 
le contenu culturel est d’apprendre à connaître qui sont ces derniers.  
2. Les auteurs ont varié le type de héros représenté : il y a des hommes et des femmes, 
de différentes origines ethniques et nationales, et dont les professions sont acteur, 
chanteur ou sportif. Le seul point commun que je leur trouve est qu’ils appartiennent à 
une sphère publique de stars internationales du point de vue des auteurs7. A part leur 
nom, il n’y a aucune information concernant leur métier et leur parcours, que les 
élèves ne peuvent pas deviner s’ils ne font pas de recherches en amont des exercices 
ou si l’enseignant ne présente pas chaque personnalité publique en expliquant la 
raison de sa présence dans cette rubrique culturelle. 
3. Dans le SB, les images servent a priori de support visuel à l’activité de production 
orale qui consiste à former des phrases avec le verbe to be – difficile à réaliser par le 
fait que les élèves ne connaissent pas les stars – et à la compréhension orale 
permettant de vérifier et corriger des affirmations sur les personnalités présentées sur 
la page précédente. Pour avoir plus de précisions sur l’activité de la rubrique, j’ai 
consulté le TB. Ce dernier propose à l’enseignant de faire rechercher les informations 
biographiques sur les héros aux élèves en devoir, sans questionner leur statut de héros 
ou sans proposer que les élèves choisissent quelqu’un d’autre. De plus, ces 
informations étaient essentielles aux exercices suivants, il me paraît peu probable que 
les élèves retiennent les informations importantes nécessaires à leur réalisation. 
Finalement, l’objectif fixé à des élèves au premier semestre d’apprentissage de 
l’anglais – transmettre des éléments biographiques en L2 – me paraît disproportionné 
sans investissement de leur part. 
4. Le contenu se situe sur un plan macro-culturel, car les personnalités représentées 
sont toutes des personnalités du monde réel, et incarnent une idée générale de la 
célébrité. Cette notion est vague par définition – elle dépend de plusieurs facteurs 
comme l’âge et le milieu social entre autre – et recouvre des domaines multiples, ce 
que les auteurs ont tenté de montrer en choisissant des personnes de nationalité et de 
métier variés ; à mon sens, un effort particulier a été produit afin de ne pas créer de 																																																								7	J’apporte cette précision car je n’avais jamais entendu parler d’Annika Sorenstram, ce qui montre 
l’impossibilité de trouver une représentation absolue de la célébrité.	
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stéréotypes, en ne montrant que des personnalités anglo-saxonnes par exemple. 
Toutefois, il n’y pas d’appropriation possible du contenu par les élèves, car ils ne 
connaissent pas ou peu les personnalités à propos desquelles ils sont amenés, à travers 
les deux exercices, à parler.  
5. Du point de vue des savoirs, les consignes supplémentaires fournies par le TB 
permettent de comprendre comment les auteurs incluent l’enseignement dans la 
culture dans la rubrique. Toutefois, le contenu prévu a peu de chance d’engager les 
élèves, d’autant plus qu’il n’y a pas de questionnement explicite sur la célébrité ou 
l’héroïsme, juste une recherche préliminaire qui mène aux exercices de grammaire. 
Même en faisant des recherches à propos de Pierce Brosnan, ce qui correspondrait à 
un exercice de savoir-faire (Tardieu, 2008), les personnalités restent imposées et ne 
correspondent pas forcément à l’idée que les élèves se font d’une star ou d’un héros. 
Par conséquent, il serait plus motivant pour eux d’apporter des images permettant 
d’illustrer cette notion de manière pertinente à leurs yeux (savoir-faire). On pourrait 
ensuite à partir de ces images confronter les différents sens donnés à la notion de 
héros et les comparer entre eux, ce qui aurait permis de travailler également les savoir 
être et savoir-apprendre8.  
 
SB Starter (30) – titre : « British families » 
Eléments de fonctionnement de la langue enseignés dans l’unité : « Present simple : 
positive and negative ; questions and short answers », « possessive ‘s », 
« vocabulary : family ». 
 
1. La rubrique porte sur deux familles vivant en Angleterre, la famille Ashraf 
d’origine anglo-pakistanaise et la famille Carter d’origine anglaise. Elle se compose 
de deux photographies de famille arrangées de manière classique et de deux textes 
décrivant le lieu d’habitation, présentant les membres de la famille et leur métier. Elle 
est accompagnée d’une carte dessinée de la Grande-Bretagne, sur laquelle figurent 
trois indications : un point pour Manchester, un autre pour Canterbury et un carré plus 
grand pour Londres. Une troisième photographie montre Mme Ashraf dans son 																																																								8	Je relèverai par contre que la rubrique « Story : Who’s your hero ? » dans le SB 1 (54) est un bon 
exemple de texte sur les héros dans une perspective interculturelle. Elle permet de travailler tous les 
niveaux de la compétence culturelle en relativisant le concept de héros. 	
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magasin d’alimentation. Le contenu porte sur le métissage et la diversité culturelle des 
familles anglaises. 
2. Les deux familles représentées sont très différentes, tant du point de vue de 
l’ethnicité que du point de vue du mode de vie : la famille Ashraf travaille ensemble 
dans un magasin d’alimentation, tandis que les parents Carter travaillent à des 
endroits différents. Le texte de présentation est très simple et correspond bien au 
niveau de compréhension écrite d’élèves du niveau A1.1. 
3. Le TB préconise que l’enseignant donne une tâche de recherche aux élèves à faire 
avant la lecture du texte : il s’agirait d’amasser des informations sur Canterbury, 
Manchester et le Pakistan. Je relèverai ici le fait que les deux villes d’Angleterre sont 
nommées, tandis qu’il est simplement dit que la mère de la famille Ashraf vient d’un 
pays, le Pakistan. Cette distinction est une manière subtile d’établir une sorte de 
hiérarchie d’importance culturelle entre les deux pays, comme si le nom de la ville 
pakistanaise ne comptait pas, ou pire qu’il n’y avait pas de villes au Pakistan. Dans le 
SB, il y a trois activités en lien avec la rubrique. Les deux premières (a et b) ont pour 
but d’exercer la compréhension écrite, et demandent aux élèves de relever des 
informations très simples en utilisant le présent simple et les mots désignant les 
membres de la famille, deux des éléments travaillés dans le chapitre. La troisième 
demande aux élèves si « les familles sont différentes dans différentes parties de [leur] 
pays ». 
4. Les deux textes décrivent, bien que de manière très superficielle, des détails de la 
vie de deux vraies familles anglaises. Il y a là une volonté de mettre en scène des 
personnes ordinaires qui représentent la diversité culturelle de l’Angleterre en cassant 
les stéréotypes. En ce sens ces textes constituent des exemples de micro-culture.  
5. Par contre, il y a plusieurs éléments, tant dans le texte qu’autour de ce dernier qui 
loin d’abolir les stéréotypes, les renforcent indirectement. Par exemple, le texte sur la 
famille Ashraf met en évidence le fait que tous les membres travaillent ensemble, et 
bien qu’une des images montre la mère de famille au travail, le texte indique qu’elle 
est mère au foyer. Ces indications tendent à renforcer le stéréotype des familles 
orientales, dont la structure est très traditionnelle. De plus, si le texte met en avant la 
diversité culturelle en Angleterre, il souligne que le mode de vie d’une famille 
étrangère reste très différent de celui d’une famille anglaise comme les Carter. Le 
texte sur cette dernière accentue encore cette différence en les présentant comme une 
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famille moderne, qui possède tous les appareils électro-ménagers de son temps. Dans 
les activités liées (particulièrement la seconde), les élèves sont encore amenés à 
relever les différences entre ces deux familles, sans pour autant avoir un œil critique 
sur ce qui est écrit, par exemple en reconnaissant les stéréotypes (savoir-apprendre). 
Au niveau des savoir-faire et savoir être, on pourrait presque dire que les auteurs 
prennent les attitudes de la compétence interculturelle à rebrousse-poil en demandant 
aux élèves de repérer les différences entre les deux familles, sans offrir la possibilité 
de faire le lien avec leur propre famille. En effet, dans le troisième exercice, il n’y a 
pas non plus de relativisation du stéréotype, dans la mesure où finalement on 
demande aux élèves de donner des exemples de familles différentes. Si les auteurs 
pensaient probablement bien faire en voulant une fois de plus montrer qu’il n’y a pas 
de norme, l’accent mis, dans ce cas, sur ce qui est culturellement différent ne peut que 
la renforcer en réaction. 
 
SB Starter (74) – titre : « Sport in British schools » 
Eléments de fonctionnement de la langue enseignés dans l’unité : « can/ can’t 
(ability) », « like/ don’t like -ing », « vocabulary : sports ». 
 
1. L’exercice consiste en un texte sur deux adolescents anglais et comporte de 
multiples photographies représentant les sports mentionnés dans le texte. Le contenu 
porte sur les sports pratiqués par les adolescents anglais, avec une « fact box » listant 
quelques statistiques en rapport avec le sujet. Il y a quatre exercices en rapport avec le 
texte, qui permettent d’exercer la compréhension écrite. 
2. Le sujet du texte est en lien avec les élèves et le texte est simple et à la portée de 
leur niveau. Les images représentent un garçon et une fille et le texte parle d’école et 
de sport, deux sujets qui entrent dans les préoccupations des adolescents à qui il se 
destine. 
3. Les informations mises en avant par le TB concernent les villes dans lesquelles les 
deux jeunes habitent et le système scolaire anglais. Elles ne sont donc pas en lien 
direct avec les sports pratiqués par les jeunes anglais. Les activités du SB quant à elles 
travaillent un des compétences communicatives et le vocabulaire thématique du sport, 
qui est un des éléments de l’unité. Le dernier exercice porte sur les habitudes 
sportives des jeunes anglais et sur les statistiques présentées. Le TB propose, dans ce 
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dernier exercice, de demander aux élèves de relever les différences entre ces dernières 
et les habitudes des élèves de la classe. 
4. Le texte, d’un niveau micro-culturel, décrit en détail les sports pratiqués par un 
garçon et une fille, présentés comme « deux adolescents typiques ». Les élèves sont 
mis face aux spécificités du système scolaire anglais et au nombre d’heures que les 
élèves passent à faire du sport à l’école. Ils apprennent également que ce nombre 
d’heures n’est pas pareil pour tous les élèves et sont familiarisés avec deux noms 
d’écoles. 
5. Cette information – les noms d’écoles et de villes également – constitue donc le 
travail sur les savoirs de la compétence culturelle. Si les exercices du SB ne mettent 
pas en avant le respect des différentes cultures, je trouve qu’ils parviennent bien en ne 
stéréotypant pas le genre des activités sportives respectives du garçon et de la fille. En 
d’autres termes, les activités pratiquées par l’adolescente ne correspondent pas aux 
stéréotypes concernant les sports réservés aux filles et rien ne le signale. De plus, les 
deux jeunes pratiquent tous les deux plusieurs sports, plusieurs heures par semaines et 
en dehors de l’école. Indirectement, ce texte favorise le développement du savoir être 
qui consiste à respecter des pratiques non-standard, en les présentant comme une 
variation de la norme. Bien que l’enseignement culturel serve à travailler le 
vocabulaire, ce n’est pas le seul but de la rubrique. En effet, l’analyse des statistiques 
et l’exercice de comparaison avec les habitudes des élèves (d) permet de travailler le 
savoir-faire en disant des ressemblances et des différences avec la culture anglaise. Il 
serait possible de travailler également le savoir-apprendre en demandant aux élèves de 
s’étonner, c’est-à-dire de leur demander ce qui les surprend dans ce texte, ou ce qu’il 
y ont appris, pour ainsi peut-être souligner l’absence de stéréotypes. 
 
SB Starter (102) – titre : « Steve Biko. A South African hero » 
Eléments de fonctionnement de la langue enseignés dans l’unité : « Past simple : 
regular verbs, questions and negatives », « vocabulary : verb and noun pairs ». 
 
1. Cette rubrique porte sur la culture sud-africaine avec un récit de la vie de Steve 
Biko, un activiste anti-apartheid mort en 1977. Elle est composée d’un texte et de 
plusieurs photographies de Steve Biko, de Nelson Mandela et d’un écriteau datant de 
la période de l’apartheid. On y trouve également une carte de la pointe sud du 
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continent africain, sur laquelle est délimité l’Afrique du Sud, ainsi que quelques 
éléments de contextualisation sur le nombre d’habitants et le pourcentage de groupes 
ethniques représentés.  
2. Du point de vue d’une génération d’élèves nés après l’an 2000, le contenu du texte 
porte sur une période assez lointaine de l’histoire de l’Afrique du Sud et il est peu 
probable qu’ils connaissent ne serait-ce que Nelson Mandela. Ce thème nécessite une 
contextualisation importante afin qu’ils puissent entrer dans, et comprendre, le sujet. 
Il est toutefois possible de faire un lien avec le mouvement Black Lives Matter afin 
d’illustrer la lutte anti-raciste à l’époque contemporaine. 
3. Ce besoin de contextualisation se reflète dans le TB qui suggère de demander aux 
élèves de situer l’Afrique du Sud sur une carte et de faire des recherches sur Steve 
Biko et Nelson Mandela. Ces recherches me paraissent intéressantes, mais je ne suis 
pas persuadée qu’elles permettraient un investissement des élèves dans le texte. Dans 
le SB, un premier exercice demande aux élèves de parler de leurs connaissances sur 
l’Afrique du Sud, ce qui est à mon avis également une question trop vague pour 
susciter des réponses en rapport avec le sujet du texte. Le deuxième exercice permet 
d’exercer la compréhension écrite et les verbes réguliers au passé simple en anglais, 
en demandant aux élèves de corriger des affirmations sur le texte. Dans le troisième 
exercice, les élèves doivent indiquer des raisons possibles pour lesquelles l’apartheid 
a eu lieu. 
4. Le contenu du texte est macro-culturel car il traite d’une période qui a fortement 
marqué l’histoire, et par conséquent la culture, de l’Afrique du Sud. Il est probable 
que nombre de personnes, moi la première, relient encore aujourd’hui le pays à ce fait 
historique saillant qui a marqué les esprits. Les auteurs du manuel scolaire montrent 
ainsi leur volonté de dispenser un cours d’histoire en anglais, sur un pays 
partiellement anglophone. Il est à noter que cette rubrique constitue la première 
mention de l’Afrique du Sud dans le SB Starter, ce qui augmente le risque de créer un 
stéréotype en ne la représentant que de cette manière. 
5. J’ai relevé la difficulté pour les élèves de niveau A1 de rentrer dans le sujet 
complexe de l’apartheid qui constitue le savoir dispensé dans la rubrique.  Ce savoir 
est à mon avis complexe, et ne correspond pas aux connaissances de base d’un 
utilisateur élémentaire, selon le tableau de Tardieu (2008 : 119). De plus, il est 
difficile pour les élèves de s’impliquer personnellement dans le sujet et encore plus de 
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tisser des liens avec leur propre culture pour travailler la compétence interculturelle. 
Dès lors, la question sur les raisons de l’apartheid (c) a peu de chance de donner lieu à 
un développement conséquent. Il serait possible d’analyser des extraits de différents 
journaux sud-africains, afin d’examiner la représentation des groupes ethniques en 
Afrique du Sud de nos jours, et de comparer ces représentations entre elles. Il serait 
également possible, comme je l’ai dit plus haut de faire le rapport avec les 
mouvements de lutte actuels, mais ce champ de préoccupations me paraît encore un 
peu trop éloigné pour l’âge des élèves par qui le travail devrait être effectué. 
 
SB 1 (44) – titre : « What is British food ? » 
Eléments de fonctionnement de la langue enseignés dans l’unité : « Countable and 
uncountable nouns, a/an and some, much and many », « vocabulary : food and 
drink ». 
 
1. Le contenu de cette rubrique porte sur la nourriture consommée en Grande-
Bretagne et vise à familiariser les élèves avec les lieux de consommation et les 
spécialités culinaires. Elle consiste en une interview de deux adolescents et une 
adolescente sur leurs habitudes alimentaires à chaque repas, et on y trouve également 
plusieurs images représentant les aliments mentionnés. Le contenu culturel est en lien 
avec le thème de l’unité, qui a été introduit au début par un texte sur la nourriture des 
sumos. 
2. Le thème de la nourriture est en lien avec les intérêts des élèves, même si je ne suis 
pas sûre qu’ils réfléchissent forcément à leurs habitudes de consommation ou au fait 
de se nourrir sainement à cet âge.  
3. Le TB préconise que les élèves fassent des recherches concernant certains plats 
typiquement anglais. Puis, en guise d’échauffement, il suggère également de 
commenter les images autour du texte. Dans le SB, le texte est associé à quatre 
exercices différents qui sont en lien avec le vocabulaire ou la compréhension écrite. 
Le dernier exercice demande aux élèves de décrire ce qu’ils mangent et de relever les 
différences avec ce qui est raconté dans le texte. 
4. Le titre du texte indique que les éléments présentés appartiennent à la macro-
culture. En effet, « What is British food ? » met l’accent sur is comme si ce qui était 
présenté était l’incarnation de la nourriture britannique. On sait donc d’avance que ce 
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qui va être décrit sera stéréotypique. Les plats décrits correspondent en effet à ce qui 
est généralement connu de la nourriture anglaise, mais et le fait que ce soit trois 
adolescents qui en parle ne suffit pas à donner l’impression que la variété culturelle 
puisse exister. 
5. Cette rubrique offre une possibilité de travailler l’interculturalité, surtout à travers 
le dernier exercice. Au niveau purement culturel, les élèves prennent connaissance de 
plats typiquement anglais mais qui ne résument pas à eux seuls la gastronomie du 
pays. En faisant comparer les habitudes alimentaires des élèves à ceux des jeunes 
interviewés, ils sont amenés à repérer des différences, non seulement avec ce qui est 
dit dans le texte, mais également entre eux. De plus, les exemples mentionnés dans le 
texte sont extrêmement stéréotypiques, ce qui n’est pas relevé explicitement dans ce 
dernier exercice de comparaison. Toutefois, on pourrait demander aux élèves de les 
reconnaître comme tels en montrant par exemple des vidéos Youtube faites par des 
Britanniques ou des livres de cuisine afin de ne pas renforcer ces stéréotypes. 
 
SB 1 (72) – titre : « Pop idols » 
Eléments de fonctionnement de la langue enseignés dans l’unité : « some and any, 
possessive pronouns », « vocabulary : sleeping and waking ». 
 
1. La rubrique consiste en un texte illustré par trois photographies en couleur. Il s’agit 
d’un mini-reportage sur des chanteurs et un groupe anglais qui ont connu le succès 
grâce à une émission de télévision. Ce texte est dans la continuité d’un article sur le 
groupe 4Tune qui se situe en début d’unité.   
2. Le contenu – les chanteurs et les groupes de musique pop actuels en général – a 
toutes les chances d’intéresser les élèves mais les personnalités présentées leur seront 
probablement inconnues, tout comme les celles de la rubrique « Heroes and 
heroines » précédemment analysée. Les exemples donnés en début d’article afin 
d’aider les élèves à situer la thématique – les Beatles et les Rolling Stones – ont 
encore moins de chance d’éveiller une quelconque reconnaissance. 
3. Il y a cinq exercices dans le SB en lien avec le texte, dont trois qui portent sur le 
texte ou les images. Le quatrième exercice demande aux élèves de faire un lien entre 
les émissions décrites dans le texte et des émissions de leur pays et le dernier leur 
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demande de donner leur avis sur de telles émissions. Les autres exercices permettent 
de travailler la compréhension écrite. 
4. Comme il traite de la culture musicale anglaise, le texte se situe à un niveau macro-
culturel. De plus, les groupes mentionnés, bien qu’appartenant à des époques 
différentes, sont tous internationalement connus. De plus, ils sont tous regroupés dans 
le même genre – pop – et par conséquent ne donnent pas l’impression qu’il puisse y 
avoir des styles variés de musique en Grande-Bretagne. 
5. Comme je l’ai mentionné plus haut, les artistes évoqués dans l’article ne sont 
probablement pas connus des élèves. Par conséquent, le premier exercice (a) qui 
demande aux élèves s’ils reconnaissent les personnalités présentées ne va pas les 
motiver à lire l’article ni à s’intéresser au sujet et par conséquent d’acquérir un 
quelconque savoir sur le sujet. Les deux derniers exercices par contre pourraient 
développer le savoir-faire, en recherchant des informations sur des autres chanteurs 
connus grâce à des émissions de télévision ou en comparant les stars présentées dans 
l’article avec des chanteurs d’autres pays. De même, le repérage de ces similitudes 
pourrait amener les élèves à identifier leurs stéréotypes, par exemple sur le style de 
chanteur qui devient connu grâce aux émissions de téléréalité. Finalement, en 
demandant aux élèves de donner leur avis sur ce phénomène en lien avec la musique, 
et en leur demandant de présenter leur opinion par groupe, on entraîne également le 
savoir être.  
 
SB 1 (100) – titre : « New Americans » 
Eléments de fonctionnement de la langue enseignés dans l’unité : « some and any, 
possessive pronouns », « vocabulary : sleeping and waking ». 
 
1. Le contenu de cette rubrique porte sur l’histoire de l’immigration aux Etats-Unis. 
Elle consiste en un relativement long texte explicatif et deux photographies en noir-
blanc de groupes d’immigrants. 
2. Le contenu culturel du texte ne porte que sur un épisode de l’histoire des Etats-Unis 
au 19ème siècle et le thème a peu de chances d’offrir une possibilité directe de 
comparaison avec la vie quotidienne des élèves. De plus, le TB suggère aux 
enseignants d’expliquer un nombre de mots conséquent avant la lecture, ce qui me 
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laisse penser que le niveau de langue ne correspond pas vraiment à celui que les 
élèves sont censés avoir atteint. 
3. La rubrique contient trois exercices. Le premier est consiste à demander aux élèves 
à quelle époque ont été prises les images, et les deux autres portent sur l’écrit ou le 
vocabulaire. Le TB propose en guise d’introduction de demander aux élèves s’ils 
connaissent des immigrés et la raison de leur déplacement. 
4. Du fait que le texte traite d’un fait historique, il appartient au niveau macro-
culturel. En effet, les grandes vagues de migration vers les Etats-Unis font partie des  
épisodes fondateurs du mythe américain, même s’il est vrai que la situation des 
immigrés à leur arrivée est moins connue, tout comme la difficulté d’intégration. 
5. Si donc ce texte a peu de chance a priori de dépasser le niveau des savoirs 
historiques, il est toutefois possible de l’actualiser suscitant une réflexion sur la 
signification de l’appartenance à une nation au 21ème siècle. Bien que rien de tel ne 
soit proposé dans les exercices attenants au texte, l’enseignant pourrait par exemple 
demander aux élèves ce que le fait d’être suisse signifie et si le pays d’origine 
détermine l’appartenance nationale. L’exercice préliminaire proposé par le TB, s’il est 
bien amené peut également être intéressant, surtout si l’on demande aux élèves 
pourquoi les gens immigrent au 21ème siècle, et quels sont les pays dont ils immigrent. 
Ces comparaisons entre des faits du 19ème et du 21ème siècle peuvent aider les élèves à 
réaliser qu’ils vivent dans une société profondément multiculturelle, ce qui permet 
d’exercer la compétence liée au savoir être et la tolérance. De plus, à travers la 
discussion et les exemples fournis par différentes sources, ils peuvent être amenés à 




Read and listen SB Starter  (26) – titre : « A famous writer » 
Eléments de fonctionnement de la langue enseignés dans l’unité : « Present simple : 
positive and negative ; questions and short answers », « possessive ‘s », 
« vocabulary : family ». 
 
1. Cette rubrique est située au début de l’unité 4 du SB Starter et porte sur la vie de J. 
K. Rowling, l’auteure des livres Harry Potter. On peut également voir sur la page une 
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photographie de cette dernière et la couverture originale d’un des romans. Le texte est 
divisé en deux parties, la première sur l’auteure et l’autre sur l’intrigue du premier 
livre.  
2. Le contenu culturel est adapté au niveau des élèves car ils connaissent tous Harry 
Potter grâce aux films. Il n’est pas certain que la vie de la personne qui l’a inventé les 
intéresse, mais cela peut constituer une occasion intéressante de les sensibiliser au fait 
qu’Harry Potter existe avant tout dans une série de romans. Ce contenu culturel 
légèrement différent de celui prévu par le manuel peut facilement être amené par 
l’enseignant en guise d’introduction. 
3. La tâche préliminaire prévue par le TB serait de demander aux élèves une recherche 
sur J. K. Rowling et sur Harry Potter, ce qui est à mon avis peu intéressant, car un des 
sujets est trop compliqué et l’autre déjà connu donc peu motivant. Le TB propose 
également d’apporter en classe des exemplaires des romans en anglais et de demander 
aux élèves d’apporter leurs propres copies des ouvrages en français. Les exercices du 
SB portent eux sur les compétences de compréhension écrite et orale du texte lu. Les 
affirmations à évaluer utilisent le présent simple et le vocabulaire de la famille en lien 
avec la vie de J. K. Rowling. 
4. Le contenu du texte est intéressant car il aborde à la fois des éléments de culture 
générale comme le nom de l’auteure de livres à succès, et des détails de sa vie. S’il 
porte sur la macro-culture en associant Harry Potter à l’Angleterre et à l’Ecosse, il 
contient également des éléments micro-culturels comme la composition de sa famille 
et ses habitudes d’écriture. De plus, la mise en comparaison des différentes éditions 
des romans permet de sensibiliser les élèves à l’importance des couvertures de 
romans, ce qui constitue un apprentissage essentiel et adapté à leur âge. 
5. Plusieurs activités en lien avec ce texte me paraissent pouvoir mener à 
l’apprentissage de l’interculturalité à différents niveaux. Tout d’abord, les élèves 
peuvent acquérir des connaissances de base sur Harry Potter, comme le nom de son 
auteure. Puis, la comparaison des différentes couvertures mène à un entraînement du 
questionnement lié au savoir-faire. En demandant aux élèves leur avis sur ces 
couvertures, cela permet de travailler le savoir être en leur apprenant à respecter les 
différents avis énoncés. Finalement, une discussion sur l’intrigue peut mener à un 
échange sur la vie d’un petit garçon standard et sur celle d’Harry Potter. Les 
compétences linguistiques ne sont pas en reste puisque les élèves sont d’abord invités 
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à donner leur avis sur Harry Potter en L1, et pourraient ensuite après lecture du texte 
et enseignement des formes utiles, travailler en groupe sur la manière d’exprimer leur 
avis en quelques phrases courtes et simples. 
 
Read and listen SB Starter (68) – titre : « I miss San Francisco » 
Eléments de fonctionnement de la langue enseignés dans l’unité : « Negative 
imperatives », Vocabulary : adjectives to describe feelings ». 
 
1. Il s’agit d’une rubrique « Story » dans l’unité 9. Elle se présente sous forme de 
roman-photo illustrant une conversation entre une mère et sa fille, Amy, que l’on a 
déjà pu voir dans les autres rubriques du SB Starter.  
2. Le contenu culturel – les émotions ressenties suite à un déménagement – ainsi que 
la manière de le mettre en scène sont adaptés au niveau des élèves. La thématique 
convient parfaitement à des adolescents et à des apprenants de première année. Les 
noms de ville – San Francisco et Cambridge – sont soit déjà connus, soit peuvent être 
situés rapidement, mais ils ne sont pas de première importance car l’histoire ne porte 
pas sur les lieux en particulier, mais plutôt sur leur éloignement. 
3. Bien qu’un des éléments travaillés dans l’unité soit les adjectifs exprimant un 
sentiment, ceux-ci ne sont pas très présents dans le dialogue entre Amy et sa mère. 
Dans le SB, les questions de compréhension permettent d’entrer dans l’histoire en 
comprenant l’idée générale, qui est le fait qu’Amy a récemment déménagé et qu’elle 
est nostalgique de sa ville d’origine. L’exercice ne prend pas trop de temps et ne 
détourne pas le dialogue pour en faire un exercice de grammaire. L’exercice 
subséquent porte sur l’anglais de tous lesp jours et permet aux élèves de s’approprier 
quelques expressions contextualisées dans le dialogue. Le TB propose quelques 
activités supplémentaires consistant à faire jouer le dialogue du roman-photo ou à 
faire écrire un nouveau dialogue intégrant les expressions vues dans l’exercice 
apposé. 
4. Cette rubrique « Story » contient clairement des éléments plutôt micro-culturels 
comme le ressenti d’une adolescente en particulier suite à son déménagement, le 
relation entre cette jeune fille et sa mère, et le rôle du parent qui soutient son enfant 
lors des transitions (savoirs qui portent sur les interactions sociales, selon Byram et 
al., 2002 : 8). Les sentiments exprimés suite à un changement correspondent tout à 
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fait à la norme, mais la simplicité et la sincérité des émotions représentées en font une 
base facile à utiliser pour exercer les différents niveaux de la compétence 
(inter)culturelle. 
5. Les exercices de compréhension fournissent une préparation adéquate à un 
enseignement de l’interculturalité. D’une part, ils permettent de s’assurer que les 
élèves ont bien saisi les enjeux du dialogue et apportent des éléments fonctionnels 
pertinents par rapport au sujet afin de pouvoir communiquer en temps réel (Byram et 
al., 2002 : 8). Dans le TB, les activités en lien avec le dialogue favorisent, d’une part, 
l’appropriation du contenu en rejouant la scène (savoir être : ajustement aux 
sentiments de l’autre, Byram et al., 2002 : 7), mais surtout la comparaison et 
l’expression de ressemblances et de différences en permettant aux élèves de jouer une 
version modifiée du dialogue (savoir-faire, Tardieu 2008 : 119, mais également savoir 
comprendre, Byram et al., 2002 : 8). Ainsi, il ne s’agit pas d’interculturalité puisque 
les différences et les ressemblances ne portent pas strictement sur la culture de deux 
pays. Elles dépassent ce cadre pour s’inscrire dans une sphère transculturelle (Müller-
Hartmann & Schocker von Dithfurt, 2011: 169), dans le sens où la situation 
représentée – et que l’on demande aux élèves de s’approprier – n’est propre à aucune 
culture en particulier. De plus, la nouvelle situation inventée par les élèves ne doit pas 
forcément être en lien avec un déménagement, mais pourrait également représenter 
une conversation entre un parent et un enfant à propos d’un autre sujet. 
 
Read and listen SB 1 (26) – titre : « Different – so what ? » 
Eléments de fonctionnement de la langue enseignés dans l’unité : « Present simple 
(positive and negative) : like + -ing », « vocabulary : hobbies and interests ». 
 
1. Cette rubrique « Story » est composée comme la précédente d’une histoire racontée 
sous forme de roman-photo dont les personnages sont cette fois trois jeunes garçons.  
2. Le contenu culturel est assez proche de celui de la rubrique précédemment 
analysée, « Sport in British schools », car il porte sur les sports pratiqués par les 
adolescents, avec la différence toutefois qu’il est présenté sous forme de dialogue et 
non d’article de journal. Le contenu est donc bien adapté au niveau des élèves et à 
leur préoccupation, d’autant plus que la séquence se déroule à l’école, pendant une 
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pause ou après les cours, et correspond bien à un situation de la vie réelle à laquelle 
ils peuvent s’identifier. 
3. Les échanges entre les personnages du roman-photo vont de pair avec les thèmes 
fonctionnels de l’unité, mais encore une fois, on n’a pas l’impression que le dialogue 
est un prétexte à les illustrer. En d’autres termes, la rubrique a un contenu qui va au-
delà d’aspects purement linguistiques. Elle contient trois exercices : le premier 
demande aux élèves d’identifier l’adolescent qui est différent, sans lire l’histoire et le 
troisième d’évaluer l’échange entre deux protagonistes du roman-photo. Le TB 
suggère en guise d’introduction que l’enseignant demande aux élèves de situer la 
conversation et de proposer différents sujets de conversation dont les jeunes 
pourraient parler. A propos du dernier exercice (c), elle ajoute des questions 
supplémentaires sur lesquelles je reviendrai dans la partie 5 de mon analyse. 
4. S’agissant d’un dialogue entre trois adolescents à propos de leurs goûts individuels 
en matière de sport, et pas de statistiques sur l’ensemble d’un pays, le contenu est 
micro-culturel.   
5. Cette rubrique est extrêmement intéressante pour l’enseignement dans une 
perspective interculturelle. Elle ressemble d’ailleurs à la précédente rubrique 
analysée, dans la mesure où le contenu n’est pas propre à l’Angleterre9, mais concerne 
finalement tous les adolescents du monde. Ainsi, ce ne sont pas les habitudes et les 
traditions des anglais par rapport au sport qui sont à comparer, mais plutôt l’opinion 
exprimée dans le dialogue par un adolescent qui est à discuter par les élèves. Dans 
l’histoire elle-même, les différents niveaux de compétence (inter)culturelle sont 
représentés : tout d’abord les savoirs concernent les sports pratiqués par les jeunes, 
qui vont du football à la danse classique. Puis à travers la consigne du premier 
exercice (a), les élèves sont amenés à dire les différences constatées entre les sports 
pratiqués par ceux-ci. Le savoir être est également travaillé dans la mesure où les 
élèves peuvent s’étonner du fait qu’un des adolescents fasse de la danse classique, et 
finalement ils peuvent reconnaître le stéréotype exprimé par Alex qui est que la danse 
classique est un sport réservé aux filles. Les questions supplémentaires apportées par 
le TB permettent de guider le raisonnement des élèves pour qu’ils comparent ces 
différents éléments avec leur propre expérience, en commençant par le savoir être : 
« Comment pensez-vous que [le garçon qui pratique la danse] se soit senti ? Comment 																																																								9	Je déduis cette information de l’accent des protagonistes dans l’enregistrement audio.	
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auriez-vous réagi à sa place ? » ; puis, les savoirs et le savoir-faire : « Connaissez-
vous des sports qui deviennent acceptables pour les hommes et les femmes ? » ; et 
finalement, le savoir-apprendre : « Quels sports vous paraissent réservés aux hommes 
ou aux femmes ? ». Le TB précise que cette discussion peut être menée en L1, ce qui 
montre bien que l’objectif n’est pas communicatif à tout prix, mais qu’il concerne 
bien le développement de la compétence culturelle. 
 
Read SB 1 (86) – titre : « Welcome to Ireland – the perfect place for a holiday » 
Eléments de fonctionnement de la langue enseignés dans l’unité : « Present 
continuous for future arrangements », « vocabulary : future time expressions, holiday 
activities ». 
 
1. La rubrique consiste en un article de magazine ventant les attraits de l’Irlande 
comme destination touristique. Elle est composée d’un texte et de photographies de 
différents endroits d’Irlande. Le contenu culturel porte sur les caractéristiques 
générales du pays et de sa capitale, Dublin. 
2. Le texte de la rubrique est le deuxième de l’unité à évoquer l’Irlande. Les élèves 
sont donc déjà familiarisés avec certaines destinations touristiques et activités à 
pratiquer dans le pays. Le prospectus touristique contient un paragraphe sur les 
activités qui peuvent intéresser les jeunes, ainsi que nom d’une célébrité vivant en 
Irlande, preuve que les auteurs ont essayé de l’adapter à leur public. Malgré cela, il a 
peu de chances de parler à des adolescents. Un peu comme la rubrique « Heroes and 
heroines », je ne pense pas que ces tentatives de rendre le texte abordable ne vont 
fonctionner car elles sont trop éloignées de la sphère des élèves. 
3. Les exercices proposés par le SB en lien avec le texte sont liés à la compréhension 
écrite ou à la grammaire de l’unité et offrent peu d’intérêt pour travail 
l’interculturalité. Dans le TB, une activité d’introduction sous forme de discussion à 
partir des trois photographies est proposée. Après la lecture et les exercices, une 
activité facultative est également proposée, consistant à réaliser une brochure 
touristique pour leur propre ville, sur le modèle de la brochure de Dublin. 
4. Le texte est très court et contient des informations générales sur l’Irlande et sur 
Dublin. Les informations sont très factuelles (population, nom de touristes par année) 
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et n’engage pas l’opinion personnelle de l’auteur ou le témoignage d’un individu par 
rapport à ce pays. Je dirai donc qu’il s’agit d’un texte macro-culturel. 
5. Bien que le texte soit d’un niveau de langue et de style adapté aux élèves, je ne suis 
pas sûre que le sujet rencontre un vif succès. Si il y a bien un contenu culturel – 
l’Irlande – et des savoirs enseignés, les consignes des différents exercices ne 
permettent pas vraiment de développer différents niveaux de compétence culturelle. 
Si l’on prend pour exemple l’activité facultative proposée par le TB, celle-ci consiste 
non pas à avoir un regard critique sur les stéréotypes utilisés dans le texte sur Dublin, 
mais à se servir du texte sur Dublin pour produire une autre brochure du même type. 
Si l’activité n’est pas inintéressante, il faudrait au moins faire analyser les clichés du 
texte d’origine, ou apporter en classe plusieurs brochures touristiques afin de 
comparer la façon d’informer de ces dernières. 
 
Read and listen SB 1 (106) – titre : « New Year’s resolutions » 
Eléments de fonctionnement de la langue enseignés dans l’unité : « be going to 
(intentions and predictions) », « vocabulary : phrasal verbs 2 ». 
 
1. Cette rubrique se situe au début de l’unité 13. Le texte commence par parler des 
traditions liées à cette date en Grande-Bretagne, pour ensuite évoquer les bonnes 
résolutions de Nouvel An. En plus du texte, le dialogue entre deux adolescents 
contient des idées de bonnes résolutions exprimées par ces derniers. 
2. Le contenu culturel est adapté au niveau des élèves, bien qu’ils ne soient peut-être 
pas encore vraiment concernés par les bonnes résolutions que l’on se fixe à Nouvel 
An. 
3. Dans le TB, le texte est introduit par une discussion sur les traditions de Nouvel An 
des élèves. Le sujet des bonnes résolutions quant à lui peut être amené à travers des 
exemples donnés en anglais par l’enseignant. Les exercices du SB sont axé sur le 
vocabulaire (b) et la forme be going to qui est enseignée dans l’unité (c). Le dernier 
exercice (c), des affirmations concernant le dialogue entre les deux adolescents, offre 
également la possibilité de voir des exemples de la forme du futur utilisée en contexte. 
4. Etant donné que cette rubrique contient deux parties, un texte exerçant la 
compréhension écrite et un dialogue exerçant la compréhension orale, il se situe pour 
le premier au niveau macro-culturel et pour le second au niveau micro-culturel. De 
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l’idée générale des traditions de Nouvel An, on passe ainsi à un dialogue entre deux 
individus à propos de leurs résolutions. 
5. Le texte fournit une bonne introduction à un travail sur l’interculturalité, même si 
de prime abord il peut paraître peu motivant pour les élèves. Le contenu macro-
culturel sur les traditions de Nouvel An en Grande-Bretagne et la chanson tirée d’un 
poème de Robert Burns a peu de chance d’attirer leur attention ou de leur permettre 
de tisser des liens avec leur propre manière de célébrer ce moment. Cependant, il est 
possible de poser simplement la question : « Faites-vous quelque chose de spécial à 
Nouvel An ? » et de les laisser en discuter en L1 avec leur voisin pour qu’ils entrent 
dans le sujet. L’exercice du TB en lien avec le dialogue (c) permet de travailler la 
compétence interculturelle en demandant aux élèves si les bonnes résolutions choisies 
par les adolescents les surprennent ou si eux-mêmes ont déjà formulé de telles 
résolutions. Ils ont ainsi l’occasion de travailler les savoirs (quelles sont les bonnes 
intentions des personnages du dialogue), et le savoir-faire qui consiste dans ce cas à 
repérer des différences et des similitudes entre eux et les adolescents de 
l’enregistrement, voire entre eux et leurs camarades de classe. Comme tout échange 
implique de respecter la parole de l’autre, ils peuvent également travailler le savoir 
être dans leur groupe. 
 
Représentation des pays anglophones 
Après avoir analysé rubriques du manuel scolaire EIM, il m’apparaît nécessaire de 
revenir sur les différentes représentations des pays anglophones dans les SB. Tout 
d’abord, les pays anglophones ne s’arrêtent pas au Royaume-Uni, et les SB 
mentionnent également l’Ecosse, l’Irlande, les Etats-Unis, l’Australie, et même 
l’Afrique du Sud, de manière plus ou moins conséquente. En effet, certains pays 
réapparaissent plusieurs fois dans une unité, comme l’Irlande, tandis que d’autres sont 
mentionnés de manière plus anecdotique, comme l’Ecosse (SB Starter, 2014 : 26, 
112). L’Afrique du Sud par exemple ne revient qu’à une seule reprise, dans une 
rubrique qui relate un événement de son histoire. 
Ce bilan me semble d’autant plus essentiel que je me suis rendu compte, durant la 
rédaction, que je n’avais jamais expliqué la différence entre la Grande-Bretagne et le 
Royaume-Uni, de même que le sens de « British », à mes élèves, alors que celui-ci est 
utilisé à de nombreuses reprises dans les SB. Cette confusion est facile à entretenir car 
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les différents pays et île ne sont jamais clairement définis, ni une carte claire les 
différenciant montrée, par exemple au début du manuel EIM. On perçoit par contre, à 
travers les textes sélectionnés, une focalisation sur le terme « British », qui fait 
référence à la Grande-Bretagne donc uniquement à l’Angleterre, l’Ecosse et le Pays 
de Galles, comme s’il s’agissait d’un seul pays, alors qu’en réalité la Grande-Bretagne 
est une île.  
Lors de mon analyse, j’ai noté plusieurs exemples qui contribuent à entretenir cet 
imbroglio entre les différents pays du Royaume-Uni dans le SB. Dans la rubrique 
« Les animaux au Royaume-Uni » [« Pets in the UK »], le texte commence par « les 
foyers britanniques » [« British homes »] (SB Starter : 46-47) alors que le Royaume-
Uni englobe la Grande-Bretagne et l’Irlande du Nord. Cette apposition laisse entendre 
que « British » est l’adjectif désignant le Royaume-Uni, ou que le Royaume-Uni et la 
Grande-Bretagne sont une seule et même chose. Dans le SB Starter, l’histoire de 
Florence Nightingale mentionne les pays ayant pris part à de la guerre de Crimée, 
remplaçant le Royaume-Uni par la Grande-Bretagne (98). D’autres exemple comme 
les textes « Les Camps de vacances au Royaume-Uni » [« UK holiday camps »] (SB 
Starter : 114) et « Conseils pour les touristes en Grande-Bretagne » [« Tips for the 
tourist in Britain »] (SB1, 2004 : 116), en n’explicitant pas pourquoi ils utilisent 
« UK » ou « Britain » participent à un processus de désinformation qui suggère que 
les deux mots sont interchangeables. 
J’ai également pu observer une centration sur la ville de Londres, soit thématique (SB 
Starter : 36, 86, 110), soit représentée sur les différentes cartes (SB Starter : 30, 94). 
En soi, le fait qu’elle soit représentée sur les cartes n’est pas dérangeant car il s’agit 
de la capitale de l’Angleterre, mais, cela donne l’impression que Londres est la 
capitale de Grande-Bretagne et qu’il n’y a aucune autre ville d’importance dans le 
pays. De surcroît, lorsque les frontières du Pays de Galles et de l’Ecosse ne sont pas 
dessinées, les élèves risquent de déduire implicitement que l’Angleterre occupe tout le 
territoire de la Grande-Bretagne. Cette dernière observation concernant le SB Starter 
est à nuancer en ce qui concerne le SB1, qui dans un texte sur l’Irlande fait figurer les 
frontières des différents pays de cette dernière et de la Grande-Bretagne (84). Dès 
lors, on peut se demander dans quelle mesure ce manque de précision vient d’un souci 
de simplification pour les élèves du niveau A1. Cette hypothèse est à nuancer au vu 
des conseils didactiques du TB, qui expliquent comment enseigner des sujets parfois 
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extrêmement compliqués, alors qu’il ne prévoit pas d’expliquer la différence entre la 
Grande-Bretagne, l’Angleterre, le Royaume-Uni et l’Ecosse10. 
 
5. Conclusion 
J’avais posé, au début de mon mémoire, l’hypothèse que les manuels scolaires EIM 
permettent d’enseigner certains faits culturels, mais qu’ils ne cherchent pas à 
développer explicitement la compétence interculturelle des élèves en générant un 
questionnement. En guise de conclusion, je vais revenir sur mes questions de 
recherche et y répondre à l’aide des rubriques analysées, afin de vérifier ou 
d’invalider mon hypothèse de départ. 
Dans le but de déterminer si un enseignement interculturel était possible, je m’étais 
d’abord demandé si les exercices des manuels scolaires offrent une approche à la fois 
macro- et micro-culturelle. Sur ce point, j’ai relevé qu’il y a effectivement une variété 
dans les niveaux de culture convoqués. Ainsi, il y a des rubriques convoquant des 
stéréotypes et d’autres idées générales sur un pays et sa culture.  Le pays le mieux 
représenté par différents niveaux culturels est l’Angleterre, car il y a à la fois des 
éléments sur ses croyances et son histoire, et sur les coutumes variées de ses 
habitants, par exemple dans le domaine du sport ou de l’alimentation. Par contre, le 
niveau culturel ne garantit pas que le texte soit exempt de stéréotypes ou ne 
participent pas à leur renforcement, comme je l’ai relevé dans la rubrique concernant 
les familles britanniques. 
Le contenu des rubriques analysées lui aussi varie énormément, et il n’est pas toujours 
possible de voir comment les élèves sont capables de l’aborder. Tout comme 
Delasalle, j’ai été frappée par « l’extrême éclectisme des choix culturels faits par les 
auteurs, l’aspect « politiquement correct » des sujets abordés, et l’absence d’appel à la 
comparaison et à la mise en réseau des connaissances. » (2006, dans Tardieu 2013 : 
105)  
On perçoit bien que les manuels ont été rédigés il y a plus de 10 ans et que, du fait de 
l’évolution constante et rapide de certains aspects de la culture (musicale par 
exemple), il est difficile de trouver, dans les SB, des références qui fonctionnent 
encore avec les élèves actuels. Il serait possible d’enseigner ces références – ou 
d’autres – en classe, sauf qu’elles sont également très variées et ne sont pas liées, sauf 																																																								10	Pourtant mentionnée très au début du SB Starter (26). 
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dans le cas des rubriques « Story », les unes avec les autres, ce qui rend difficile leur 
intégration. A la place, le TB suggère que chaque nouveau sujet soit présenté 
séparément, ce qui en plus de prendre énormément de temps, ne garantit pas que les 
apprenants adhèrent au contenu. Les exercices ne résolvent que partiellement le 
problème, dans la mesure où ils n’exploitent pas toujours le potentiel culturel et 
interculturel du document proposé. Ainsi, j’ai remarqué que toutes les rubriques 
analysées servent principalement à travailler la compréhension écrite, et parfois le 
vocabulaire. Certaines de ces rubriques contenaient, soit dans le SB ou dans le TB, des 
exercices sous forme de questions ou de mini-projet de recherche permettant de 
travailler certains des aspects de la compétence culturelle. Lorsque cela était possible, 
j’ai essayé d’imaginer quels éléments supplémentaires il était possible d’apporter afin 
d’enseigner l’interculturalité en s’appuyant sur les textes des manuels scolaires. 
Finalement, concernant la question de la progression des manuels vers une forme 
d’enseignement interculturel, les rubriques « Culture in Mind » restent relativement 
similaires comme je l’avais anticipé. Les questions posées aux élèves se situent 
surtout au niveau purement culturel des savoirs, particulièrement lorsqu’elles traitent 
de sujet historique. Cela semble logique car il est plus difficile de comparer les 
histoires de deux pays que les habitudes alimentaires. J’ai constaté cette absence de 
progression dans les autres extraits également, à l’exception des romans-photos. Ces 
derniers, dans le SB1, sont de plus en plus élaborées et abordent les idées préconçues 
et les stéréotypes de manière simple mais cohérente par rapport au niveau et aux 
préoccupations des élèves. Cette difficulté de dispenser un enseignement réellement 
interculturel vient principalement de l’accent mis dans la méthode EIM sur le 
fonctionnement de la langue. De plus, les textes présentés ne sont jamais 
authentiques, dans le sens d’articles de journaux ou d’extraits de magazines en 
anglais, ce qui rendrait les contenus plus attrayants. Un effort a toutefois été réalisé 
par les auteurs afin d’imiter le format de documents réels, afin également de 
familiariser les élèves avec différents types de textes. Ceux-ci sont spécialement 
conçus pour la méthode EIM et mis en scène pour paraître authentiques. Il n’y a donc 
pas de contextualisation des textes non plus et on ne trouve pas plusieurs points de 
vue sur un fait culturel, comme l’histoire de Steve Biko (bien que les différents points 
de vue soient signalés dans l’article). 
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Dans la mesure où la compétence culturelle ne sert pas uniquement à développer des 
comportements permettant de communiquer efficacement, mais concerne finalement 
tous les individus de langues-cultures différentes, la recherche dans ce domaine me 
paraît particulièrement importante. En effet, nous vivons dans une société où le 
mélange des cultures est la norme, et dans laquelle nous devons apprendre à 
communiquer et à agir avec des personnes d’horizons divers. Cela peut se passer 
harmonieusement ou on peut au contraire se sentir menacés par ces différences de 
modes de vie et de pensée. Toutefois, face à la montée des extrémismes à divers 
points du globe, il me paraît nécessaire et judicieux d’enseigner aux élèves à 
reconnaître un stéréotype et à le questionner, puis de faciliter et d’insuffler un esprit 
de tolérance et d’ouverture aux autres.  
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